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Ⅰ．はじめに
近年，幼児期，児童期における子どもの社会情動的問題
に注目が集められるようになってきた。その背景には，少
子化，核家族化を含む多様な家族形態，SNSの発達に伴い
見えにくくなった仲間関係といった様々な要因がある。中
でも，集団活動に難しさを抱える子どもへの関心は年々高
まり，保育・教育現場ではこれらの子どもたちに対する多
くのアプローチが見られる。
例えば，足立・佐田久（2015）は，12の基本スキル（小
林・相川, 1999）のうち，「上手な聞き方」，「質問する」，
「自己紹介」，「トラブルの解決策を考える」の4スキルに
注目し，小学生を対象に「インストラクション」，「モデ
リング」，「リハーサル」，「フィードバック」の４要素
で構成されたコーチングを行っている。そして，このよう
なコーチング法を用いたソーシャルスキルトレーニング
（SST）には，学校への適応感や学習意欲，自己肯定感な
どを向上させる効果が見られると報告している。また，役
割取得能力に注目したVLFプログラム（渡辺, 2005）は，幼
児期および児童期を対象としたSSTの中でも顕著な効果
をおさめている。
渡辺は，学力の素地ともなるソーシャルスキルや感情コ
ンピテンスが未熟な子どもの存在を指摘した上で（山崎・
戸田・渡辺, 2013），予防教育が必要であると提言している
（渡辺, 2015）。従来のSSTは，子どものある問題行動やあ
る能力に特化したものが多かった。しかし，子どもの様々
な問題に予防的に介入していくためには，個人やクラスで
はなく，あらゆる要因を考慮した上での介入フレームワー
クを構築し，導入すべきである（渡辺, 2015）。
スクールワイドの指導を考えた場合，介入のレベルは1
次予防から3次予防までに分けられる。1次予防は園のすべ
ての子ども，保育者，園環境を，2次予防はリスクのある子
どもを，3次予防は高いリスクのある子どもを対象として
おり，2次，3次予防は，問題の深刻化や2次的障害を予防す
るためのものである（渡辺, 2015）。保育・幼稚園での園内
カンファレンスや小学校での校内委員会などの持つ意味
の１つは，個・クラスの発達についての情報共有や指導内
容の共通理解の促進の他に，この予防的フレームワークを
共有することにあろう。しかし，多くのSSTは，このよう
な予防的フレームワークの構築にまで至ってはいない。
また，構成的グループエンカウンター（片野・國分,
1999）やアサーショントレーニング（平木, 1993）など，子
どもを対象としたSSTの多くに関して，その効果は一時的
であり，トレーニングによって培われた能力を子どもが遊
び場面や日常生活で必ずしも発揮できるとは限らないと
いう問題点が指摘されている（ 藤枝・相川, 2001; 佐藤・
佐藤・高山, 1993）。むしろ，感情コンピテンスに着目した
場合，日常生活に般化させにくいSSTをあえて導入するよ
りも，その子どもの置かれた文化的環境の見直しに重点を
置くべきであろう。感情発達と文化との関係性については
これまでにも多く指摘されてきた。例えば，ヨーロッパ系
アメリカ人の乳児は，中国系アメリカ人の乳児に比べて，
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本研究の目的は，子どもの文化的環境に注目し，感情表出の発達に影響する要因を解明することであった。6
ヶ月にわたる短期縦断的観察研究を行い，他児との相互作用におけるＡ児の感情表出に質的な変化が認められ
た段階を３つ（短期Ⅰ～Ⅲ期）に分けた。Ⅰ期では，感情が表情に示されにくく，向社会的行動と表情との間
には不一致が見られた。Ⅱ期では，仲間関係に広がりが見られ始め，感情を言語化したり，他児との繋がりを
求める姿が次第に見られるようになった。Ⅲ期では，仲間関係がさらに広がり，ポジティブな感情を表情とし
て表すだけでなく，特定の他児以外にも，ポジティブな表情を伴う向社会的行動を示すようになった。このよ
うな縦断的変化の背景には，保護者によるＡ児の見方の変容と集団遊びの導入による仲間相互作用の変化があ
ることが示唆された。
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日常的によく笑い，よく泣く経験が多いため，感情表出の
頻 度 が 高 い こ と が 確 認 さ れ て い る （Freedman &
Freedman, 1969）。また，葛藤や不快感を感じるような場
面でアメリカの幼児が高い攻撃性を示すのは，より強い感
情を表すよう介入する母親の志向によるものである
（Hewlett, Lamb, Shannon, Leyendecker, & Scholmerich,
1998）。つまり，感情表出の種類や頻度は，子どもが置か
れた環境に大きく依存している。その環境に，家庭だけな
く，保育・幼稚園が含まれることはいうまでもない。
感情は自己そして他者に対するシグナルの意味を持つ
（遠藤, 1996）。仲間相互作用においては，喜びは良好な感
情を伝えることによって社会的絆を促進するシグナルと
なり，悲しみは共感や援助を引き出すシグナル，怒りは攻
撃の可能性を示し警告するシグナルとなる（遠藤, 1996）。
このように，感情は言語に替わるもしくはそれを補完する
機能を持っており，文脈に即した感情表出が行われないこ
とによって円滑な仲間相互作用が阻害されることは容易
に予測されよう。
感情コンピテンスの中でも表出に難しさを抱える子ど
もの場合，感情表出のプロセスに注目することが重要であ
る。楠見・米田（2007）によると，感情表出には，入力さ
れた外界からの感覚・運動情報を分析して快−不快など
を評価する「評価・選好」段階，明確に分化されたわけで
はないが，ポジティブ，ネガティブという主観的な状態が
形成される「気分」の段階，強く分化された自律神経系の
反応や表出行動が見られる「感情（情動）」の段階が存在
する。感情表出に困難さを示す子どもの場合，これら３つ
の段階のうち，特に「感情（情動）」の段階に注目したア
プローチの重要性が指摘される。強い喜びや悲しみ，怒り
の感情が喚起されたとしても，その表出を阻む環境的ある
いは個人的要因が存在した場合，その要因を解消すること
に焦点化した働きかけが有用であろう。そこで本研究で
は，感情表出に難しさを抱える幼児の事例検討を行うこと
によって，感情表出に影響する要因の解明を試みる。
Ⅱ．方法
観察対象児 感情表出に未熟さが見られる幼児につい
て，担任保育者と園長に聞き取りを行い，予備観察を実施
した結果，年中児クラス（4歳児）に在籍する女児（A児）
を観察対象とした。
観察期間 2016年4月～9月の週1回程度であり，観察時
間は10時～11時半までの自由選択遊びと組活動での時間
であった。観察日数は12日であった。
観察方法 観察者は4月の観察開始時において園長よ
り，時々園に遊びに来る訪問者であると子どもたちに紹介
された。参与観察法（Participant observation）を採用し，
遊びや生活をともにする中で観察を行った。園児からの働
きかけには応答するが，自発的な介入は行わないよう努め
た。
記録方法 観察対象児と他児および保育者とのやりと
り，観察対象児の言動をフィールドノートに記録し，エピ
ソード記録としてまとめた。観察終了後は，エピソードに
ついて園長と協議する場を設け，場合によっては担当保育
者等がこの協議に加わることもあった。なお，エピソード
記録は，次回観察日に園長に提出し，園内カンファレンス
等に役立ててもらうこととなった。
倫理的配慮 調査にあたり，観察対象児の保護者には，
保育者を通じて調査の目的や内容を説明し，調査実施の許
可を得た。また，発表時には，個人が特定されないよう配
慮することを約束した。
Ⅲ．結果と考察
A児の遊びに関するエピソードを17事例得た。他児との
相互作用におけるＡ児の感情表出に質的な変化が認めら
れた段階を３つに分けた。Ⅰ期は，他児に対する共感性や
向社会的行動などに感情表出が伴わない時期である。この
期では，Ａ児は他児と遊び場面を共有するものの，相互作
用の対象が特定の女児1名に限定されることが多かった（5
月～7月）。Ⅱ期は，感情表出には目立った変化は見られな
いが，特にポジティブな感情が行動に次第に反映されるよ
うになり，遊びにおける相互交渉の対象に広がりが見られ
るようになった時期である。遊びを共有する他児が増える
につれ，遊び場面での言語的発話にも増加傾向が見られた
（8月）。Ⅲ期は，他児との相互作用において，行動に感情
表出が伴い始めた時期である（9月）。特に，ポジティブ感
情の表出が顕著となり，一方で，感情が表出されないが故
に引き起こされた他児とのトラブルは減少した。以下，Ⅲ
期に分けて，エピソードについて考察を行う。
Ⅰ期：行動と感情の一致・不一致
遊びにおいてＡ児が感情を表出することはきわめて少
ない。向社会的行動を示す場合であっても，ポジティブな
感情が伴わないことが多かった。4歳児クラスには4名の女
児が在籍しているが，Ａ児は特にＢ児と仲が良く，言語的
やりとりは少ないものの，ままごとコーナーでともに遊び
に興じる姿が度々見られていた。
芝﨑　美和・芝崎　良典・徳田　英子
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園庭の片隅で，A児，B児（4歳女児），C児（4歳男児），
D児（5歳女児）がままごと遊びをしている。「いちご，あ
るよ。」とＥ児（5歳女児）が２つのいちごを見せると，
C児とB児がE児の元に駆け寄った。C児が大きい方のい
ちごを取ると，B児は残った小さい方のいちごを取り，嬉
しそうに微笑んでいた。そこへD児が遅れてやってきた。
【事例１：感情表出を伴わない向社会的行動（5月24日）】
幼児期の感情表出を促す文化的要因
ままごと遊びは4・5歳児クラスで頻繁に行われる遊び
である。コーナーには，ままごとに使用する多様な食器，調
理器具が整理されて置かれている。また，ままごとには草
花の他に野菜や果物が使われることが多く，そのほとんど
は園児たちが自宅から持ち寄ったものである。Ａ児はまま
ごと遊びが気に入っているようで，包丁で野菜や花を切っ
たものをボールに入れ，すりこぎで潰してスープやジュー
スにしたり，皿に盛り付ける姿を度々目にした。しかし，他
児と遊び場面を共有するものの，遊びを共有する姿はあま
り見られず，感情を表情として表すことなく黙々と遊び続
けるため，Ａ児が各場面においてどのような気持ちを認識
しているのかがわかりにくかった。
他方，Ａ児はＢ児に対してだけは異なる顔を見せてい
る。B児はというと，Ａ児とは対照的に表情が豊かで，「ち
ょうだい」などと欲求を言葉にすることも多い（下線①）。
しかし，声が小さいためか，他児がその言葉にポジティブ
に反応することは少なく（下線②），またB児も他児からの
反応の乏しさに憤ったり抗議することはなかった。このよ
うなＢ児であるが，Ａ児に対してだけは，欲求を言葉にす
ることが少ない。その理由の１つは，二人の間に「B児がA
児の向社会的行動を期待し，A児はその期待に応える」と
いう暗黙の流れが存在しているからであるようにうかが
えた。したがって，Ｂ児が困窮状態に置かれると，Ａ児は
向社会的行動や援助行動を積極的に示し，またＢ児もそう
されることを予測している節があった。事例１でも，Ａ児
は一見Ｂ児の困窮状態に気づいていないように思われる。
しかし，実際には出来事の一部始終を把握しており，Ｂ児
を適切に援助している（下線③）。これは，Ａ児の中にＢ
児に対する確かな共感性があり，それが向社会的行動の規
定因となっていることを示している。
さらに事例では，Ａ児の承認欲求の存在が明確にされて
いる（下線④）。日頃より，保育者に認められたときには
笑顔を見せるＡ児であったが，このときもＡ児の思いやり
を賞賛する観察者の言葉かけに笑顔を見せている。その
後，Ｂ児に野菜ジュースを分配する姿は（下線⑤），承認
欲求が満たされことによるうれしさが引き起こしたもの
であろう。
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D児は，いちごがもうないことを知らず，「D児にちょう
だい。」とE児に声をかけた。E児は一瞬の逡巡の後，B
児の手のひらにあるいちごをサッと取ると，D児に渡し
た。いちごを取り上げられたB児は，悲しそうな顔で「①
B児にもちょうだい・・・。」とつぶやいたが，②E児は
無表情でB児を一瞥した後，何も言わずにその場を去っ
てしまった。
A児は，B児の横でままごとを続けていた。どこからか
いちごを調達してきたらしく，まな板の上に野菜と一緒
に並べている。A児は始終まな板に目を落としており，B
児とE児のやりとりに関心を示している風ではなかっ
た。しかし，③手に持っていたいちごを包丁で２つに切
ると，「はい。」と片方をＢ児に渡した。B児は何も言わ
ず嬉しそうに手のひらのいちごを見つめていた。
２人はそれぞれに，包丁でいちごを小さく切ると，花
びらや野菜がはいったボールに入れ，お玉で楽しそうに
かき混ぜ始めた。④観察者が，「Aちゃん，優しいね。い
ちごあげたんだ。」と声をかけると，A児は顔を上げずに
照れたように笑った。 ⑤A児は，横にいるＢ児のボール
をちらりと見ると，自分のボールに入っている花や野菜
をお玉で掬い，「ちょっとだけあげる。」と分けてあげ
た。B児は，今度は「ありがとう。」とお礼を言い，お玉
でボールをかき混ぜ，お皿に盛りつけ始めた。
水を張ったたらいのそばで，A児とF児（4歳女児）が
たくさんのアヒルのおもちゃで遊んでいる。A児がお母
さんアヒル達の上に子アヒルを乗せているのを見て，④
F児が「はい！」と子アヒルを差し出すが，A児は反応を
示さない。F児がA児に向けてさらに手を差し出すと，A
児はやっと子アヒルを受け取り，親アヒルの上に乗せ
た。
たくさんの親子アヒルを見て満足そうなＡ児の元に，
F児がペットボトルを２本持ってきた。F児は，「この中
に入れるのよ。」と言いながら，ペットボトルの中に子
アヒルを入れ始めた。残された親アヒルを見て，④「大
人はどうする？大人。」とA児に尋ねるが，A児は何も反
応を示さない。しかし，F児が，子アヒルでいっぱいにな
った２本のペットボトルを抱いているのを見ると，①A
児はペットボトルの中のアヒルを無言で取り返そうと
した。F児はペットボトルを抱きしめたまま返そうとし
なかったが，A児の無言の抗議に負けたのか，「はいはい，
ちょっとだけね。」とつぶやき，しゃがみ込むとペット
ボトルを逆さまにしてアヒルを取り出そうとした。②A
児は，「全部返して！全部！」と強い口調でF児に詰め寄
った。
そこに，B児がやってきた。B児は，たらいに浮かんだ
親アヒルに手を伸ばし，すくい上げた。②それを見たA児
は，「返して。」と言い，B児の手からアヒルを取り上げ
た。B児は半べそをかきながら，「１つちょうだい。」と
小さな声で訴えている。その姿を見たA児は，③取り返し
たアヒルのうち１つを掴むと，B児に無言で差し出した。
F児のペットボトルに入ったアヒルがなかなかとれな
い。業を煮やしたA児が，「Aちゃんが自分でとる！」と，
ペットボトルの１本を取り上げ逆さに振るが，やはりア
ヒルはとれない。F児はその場に座り込むと，根気よくペ
ットボトルを振り続け，なんとかすべてのアヒルを取り
出すことができた。そこへ一度場を去っていたB児が再
【事例２：感情表出の抑制が怒りの感情伝達にもたらす影響力（7月19日）】
事例１のように，A児に向社会的行動が出現するとき，
その無表情に近いともいえる感情表出の抑制は他者に違
和感をもたらす。一方で，抑制された感情表出は，A児が
怒りなどのネガティブな感情を認識し，それを他児に伝え
ようとするときにその効果を強く発揮する。
怒りを感じたときのA児の行動は，大きく2つに分けら
れる。1つ目は，「無言の主張・抗議」である（下線①）。
事例でも，おもちゃを不当に奪われたＡ児は「無言で取り
返したり」，「無言で手を差し出し，おもちゃを返すよう
要求」している。驚くべきことに，A児のこの行為は，彼
女の要求を叶えるという点においてほぼ100％の効果を持
つ。2つ目は，「言語的主張」である（下線②）。「私のも
のだった」という主張や，「全部返して！」という強い抗
議がこれに含まれる。A児は感情を表情として示さない
が，「返して！」という抗議の言葉や，「無言でアヒルを
取り返そうとする」行為，「強く手を差し出し，アヒルを
返すよう無言で抗議する行為」からは，A児が怒りの感情
を認識していることが読み取れる。このような状況情報か
ら他者の感情を理解しようとする力は，4歳から5歳にかけ
て急激に高まりを見せるものである（笹屋, 1997）。A児の
表情は，とりわけ怒りの感情を伝達するという点におい
て，その効果を増大させるものである。
このような怒りの場面においてもA児の向社会的行動
は見られる。言葉は伴わないが他児におもちゃを貸与した
り，「じゃあ一緒に遊ぶ？」と遊びに誘導したり，遊びに
参加してもよいかと尋ねる他児に「いいよ」と仲間入りを
許可する姿（下線③）は，Ａ児が怒りの気持ちを容易に切
り替える力を持っていること，そして高い向社会性を備え
ていることを意味している。A児には，こういった向社会
的な側面がある一方で，他児の問いかけに反応しないとい
う一面も存在する。「はい！」とアヒルを手渡されたとき，
また，「大人はどうする？」と問いかけられたとき，Ａ児
はその働きかけを明確に認知したにもかかわらず，あえて
反応しないことを選択した（下線④）。こういった，不確
実な応答性と高い向社会性のアンバランスさが，Ａ児の仲
間関係の広がりを阻む一因となっているように思われる。
Ⅱ期：感情の言語化と仲間関係の広がり
8月に入り，園庭ではプール遊びや水遊びが盛んに行わ
れるようになる。異年齢児と関わる機会も増え，それに比
例してものを媒介したトラブルも多くみられるようにな
った。
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びやってきて，「１個ちょうだいー！」とアヒルを指さ
しながら叫んだ。③A児がアヒルのうちの１つをＢ児に
手渡しながら，「じゃあ，一緒に遊ぶ？」と問いかける
と，B児は大きく頷いた。しかし，アヒルを手に入れたB
児は，A児に背を向けるとその場を去ってしまった。A児
は慌てたように，「Bちゃん！ちょっと，ちょっと，Bち
ゃん！」と叫ぶが，B児は帰ってこない。A児が呆然とし
ているところにG児（5歳女児）がやってきて，あひるを
黙って持って行こうとした。①A児はそれに気づくと，G
児に強く手を差し出し，返すよう無言で抗議した。しば
らくの膠着状態の後，G児はしぶしぶA児にアヒルを返
した。A児がアヒルを取り返し，ほっとしていると，③後
ろからB児が「仲間に入れて。」と声をかけた。A児は「い
いよ。」と答え，B児と遊び始めた。
子どもたちがビニール製の動物のおもちゃを使って
思い思いの遊びを楽しんでいる。A児とF児は，年少のH
児（3歳女児），I児（3歳女児）が持っているペンギンの
おもちゃを使いたいらしく，そばにいた保育者に訴え
た。保育者が，「Fちゃんが欲しいんだから自分で聞い
て。」と言葉を返すと，F児とA児はH児たちの方に向い
た。保育者がH児たちに「お話聞いてあげて。」と声をか
けた。①A児とF児はもじもじしながら2人で「貸して。」
と言った。H児とI児が小さく頷いたのを確認すると，ふ
たりはぺんぎんのおもちゃを手に取り，遊び場に戻ろう
とした。②保育者が，「待って，何て言うの？」と言う
と振り返り，2人で「ありがとう。」と言った。H児は，お
礼を言われたことがうれしいようで，飛び跳ねて喜んで
いる。さらに保育者が「ああ，かっこいいわ，Hちゃん！」
と声をかけるとH児は嬉しそうに笑った。
遊び場に戻ったA児は，あひるのおもちゃの口にペッ
トボトルの水を入れ，「がらがらがら，ペッ！」と水を
はき出させるといううがい遊びを始めた。何度か繰り返
しているところにF児がやってきた。F児が「仲間にいー
れーて。」と声をかけると，A児は「いいよ。」と小さな
声で返した。F児は，料理ごっこがしたかったらしく，「じ
ゃ，これ入れよ。レシピはこれ。」と調理器具に見立て
たペットボトルを前に置いてA児に話しかけると，水を
汲みにいった。③しかし，A児はうがい遊びを続けてい
る。水を汲み終えて帰ってきたF児が「レシピを・・・」
とA児に話しかけるが，A児は気にせずうがい遊びを続
ける。F児は，近くにあったくじらのおもちゃを手に取
り，くじらの口にペットボトルの水を注ぐが，すぐにく
じらを机に置き，「先生，ジュースいる？」と近くにい
た保育者に話しかけた。④その近くで，A児は「がらがら
がら，ペッ！」とアピールするように一段と大きな声で
うがい遊びを続けている。F児はトレーにおもちゃを乗
せ続け，A児はうがい遊びを続けるという時間が続く。し
ばらくして，F児は遊んでいた机を離れた。帰ってきたF
児の手にはあひるのおもちゃが握られている。F児はあ
ひるの口に水を注ぐと，A児と一緒に「がらがらがら，ペ
ッ！」とうがい遊びを始めた。
【事例3：ポジティブな感情の言語化（8月9日）】
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事例3ではA児の２つの姿が捉えられている。1つ目は，
おもちゃが欲しい，嬉しいという気持ちを「貸して」「あ
りがとう」という言葉で表す姿である（下線①，②）。そ
のいずれもが，「友達と一緒に」行われたものであり，そ
の友達がB児以外の他児であることは特筆すべきことであ
ろう。これは，A児の仲間関係に少しずつ広がりが見られ，
仲間と繋がるうれしさやそこでの安心感が，気持ちを言葉
にして伝える際の心の糧となっていることを意味してい
る。
２つ目は，自己の遊びにこだわりながらも，他児との遊
びを維持したいという欲求が反映された姿である。これま
でも，A児は遊びのテーマを強く持っており，A児の遊びに
魅力を感じ仲間入りを求める他児の要求には応えてきた。
一方で，自分の遊びをやめて他児の遊びに参加したり，ま
た他児の要求に応じて遊びのスタイルを変える姿や，遊び
を去る他児を引き留める姿はあまりみられなかった。事例
3でも，遊びに仲間入りした他児が遊び内容の変更を求め
ているが，A児がそれに応じる気配はない（下線③）。し
かし，うがい遊びではなくジュース遊びをしようとするF
児に対して，A児は存在をアピールするかのように，一段
と大きな声で「がらがらがら，ぺっ！」とうがい遊びを続
けている（下線④）。これは，「一緒にうがい遊びをした
い」という，A児からF児に向けての欲求の表れである。「仲
間」や「友達」に意識が向き始めたからこそ見られるよう
になった姿であろう。
事例3が観察された頃，A児は他児との相互作用におい
て少しずつ笑顔を見せるようになってきた。時期を同じく
して，A児を取り巻く環境にも1つの変化が見られている。
A児に対する保護者の見方の変容である。A児は表情から
感情を読み取ることが難しく，また他児に比べて目立って
活発ということもない。しかし，A児の行動をよく観察し
てみると，事例にあげたように向社会的行動が多く見られ
る。そこで保育者は，本研究を通して得られたエピソード
を中心に，保護者がA児のポジティブな側面に注目できる
ような対話を重ねるよう努めた。その結果，観察当初から
ゆっくりとA児に対する保護者の見方がポジティブなも
のに変容し，A児と保護者の間に笑顔が増えた。これは，保
育者の働きかけによって保護者の育児効力感が高められ
たことに帰因していると思われる。
母親の育児効力感は多様な社会的サポートに支えられ
ている。例えば，「話を聴いてもらう。相談に乗ってもら
う」という情緒的サポートや，「助言やアドバイスをもら
う」という相談的サポート，「急用時に子どもを預かって
もらう」といった実体的サポートの多くは，家族や友人，保
育者や教諭などの教育機関の専門家によって提供される
ことが多い（小林・北川, 2009; 前田, 2003）。A児の母親に
対して保育者が提供したのはまさに情緒的サポートであ
る。サポートの積み重ねによって育児効力感を高めたA児
の保護者が保育者を有用なサポート源であると認識した
場合，保護者と保育者との間には確かな信頼関係が生ま
れ，両者がともに子の育ちを支えるというポジティブな関
係が生じうる（芝崎・芝崎, 2015）。母親の働きかけと子ど
もの感情表出との間には密接な関連性が認められること
からも（Hewlett et al., 1998），A児の保護者と保育者との
対話の積み重ねが，A児に対する保護者の見方をポジティ
ブなものに変容させたことが，仲間相互作用におけるA児
の変化を引き起こした重要な要因であることは間違いな
いように思われた。
Ⅲ期：友達との繋がりの中での感情の表出
A児のクラスでは，これまで自転車やままごとなど一人
一人が遊びを選択し，自由に遊ぶ時間が多く設定されてい
た。9月に入り，鬼ごっこなどの集団遊びが積極的に取り入
れられるようになった。
事例4では，A児が他児と笑顔で楽しく相互作用する様
子が捉えられている。当番活動において決められた配膳作
業をするときも，またロボットの真似をして他児と相互作
用する際も，A児はポジティブな感情を強く表出した（下
線①，②）。また，A児の向社会的行動にも変化が見られ
た。これまでは，他児の困窮状態に気づいていたかが明確
でなく，また援助する際も感情が表情に表れないため，ど
のような気持ちで他児を援助しているのかを把握しにく
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給食の時間になった。このクラスでは，当番が配膳や
挨拶など，給食に関する様々な作業を行うことになって
いる。今日の当番はA児であった。外遊びから帰ってきた
他の子どもたちが手洗いをし，ご飯の入ったお弁当箱の
準備をする中，①A児は嬉しそうに三角巾を結び，配膳台
に向かっていった。A児は仲良しのB児が席に着いたこ
とを確認すると，おかずが乗せられたお皿を手にB児の
もとへ行き，②「はい，いらっしゃいませ！」とB児の前
に笑顔でお皿を置いた。B児のうれしそうな顔を見ると，
A児はまた配膳台に戻った。このときにはほとんどの子
どもたちが自分のお弁当箱を持って席に着いていたが，
J児（4歳男児）だけはまだお弁当箱の準備ができていな
かった。③A児はそれに気づくと，「ここだった？」とJ
児の席を指さしながらJ児に尋ねた。J児が「そうです。」
とこたえると，J児の席にお汁の入ったお椀を置き，教卓
に1つ残されたJ児のお弁当箱を持ってきてあげた。 J児
が席に着くのを見届けるとA児は再び配膳台に戻った。
A児は箸の入ったケースを持つと，ロボットの真似をし
ながら一人一人に配り始めた。ロボットの真似をするA
児から箸を受け取りながら，F児は楽しそうに声を出し
て笑った。
【事例4：感情表出の機能を高める仲間関係（9月13日）】
かった。しかし，事例4では，J児の困窮状態に気づき，J児
の席を言葉で確認して配膳を済ませた後，J児のお弁当箱
を持ってきており（下線③），準備が一人遅れているJ児に
対してA児が共感性を認識し，それに基づき向社会的行動
を示したという一連の流れがその表情からも明確であっ
た。J児からの礼の言葉はなかったものの，内発的に生み出
された向社会的行動や，それを示した自分自身にA児は満
足したようであり，それはその後楽しく配膳活動に従事す
る姿からもうかがえる。向社会性の対象がB児のみであっ
た以前に比べ，「仲間」や「友達」に対するA児の意識は
深化しており，A児は友達の中に自己の存在をしっかりと
確認できているようであった。
このようなA児の変化をもたらした要因の１つは集団
遊びであろう。特に屋外集団遊びは友達との連帯感を強め
る働きを持つ（島袋・喜久川, 2014）。例えば鬼ごっこでは，
逃げる他児が転んだり息を切らす姿を見て「大丈夫？」と
言葉をかけ合う。鬼から逃げ切れたときには「やったね！」
と共に喜ぶ。このような1つ1つの言語的やりとりが，仲間
との関係性を密なものとしていき，仲間の中に自己の存在
意義を見つける作業を助ける。A児の中に育ち始めていた
友達意識，仲間意識は，集団遊びの繰り返しによってより
強固なものとなり，友達といる安心感が感情表出を後押し
したのではなかろうか。
まとめ
本研究の目的は，幼児の置かれた文化に注目し，感情表
出に影響する要因を検討することであった。A児の感情表
出に関する質的変化に基づき，時期を３つに分け考察を行
った。まずⅠ期では，多くの場合において感情は表情とし
て表されず，向社会的行動と表情との間には不一致が見ら
れる一方で，感情の表出抑制は怒りの感情伝達効果を増幅
させる効果を持っていた。Ⅱ期では，仲間関係に次第に広
がりが見られ始め，感情を言語化したり，自己の遊びに友
達をつなぎ止めたいという欲求が反映された姿が見られ
るようになった。Ⅲ期では，仲間関係にさらに広がりが見
られ，ポジティブな感情を表情として十分に表すようにな
った。このような縦断的変化の背景には，保護者によるA
児の見方の変容と集団遊びによる仲間相互作用の変化が
あることが示唆された。
子どもの社会情動的問題は多様であり，多くのSSTはそ
の解決に十分に貢献している。その一方で，SSTによる効
果は日常生活に般化させにくいという問題点も指摘され
ている（藤枝・相川, 2001）。SSTのみに頼るのではなく，
園や家庭を子どもの発達を支える1つの枠組みとして捉
え，子どもの置かれた環境，すなわち文化が子どもを変え
るという視点から介入を考えていくべきである。換言する
と，その文化を構成する大人の働きかけひとつひとつやそ
の積み重ねは，一時のSSTを遙かに凌ぐ効果を持つともい
えよう。保育者の対話による子どもに対する保護者の見方
の変容と，集団遊びの導入が子どもの感情表出の力に変化
をもたらしたという本研究知見は，「子どもの置かれた文
化」という観点から介入や支援を考える上で重要な手がか
りになるであろう。
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幼児期の感情表出を促す文化的要因
A Case Study in Cultural  Factor for Emotional Expression :
Sort-term Longitudinal Study about Preschoolers
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1) Department of Early Childhood Education, Niimi College, 1263-2 Nishigata, Niimi, Okayama 718-8585, Japan
2) Kurashiki Sakuyo University  3) Center of Tessei for early childhood education and care
Summary
This article aims to illustrate the impact of cultural environment for individual development of emotional expression. A 6-year-old
girl was observed at the preschool during six months. At first stage, she had a difficult time identifying how to appropriately express her
feelings. For example, she couldn’t express appropriate feelings for prosocial behavior. At the second stage, she talked about feelings in
herself to others, tried to make relationships with others. At the third stage, she could express positive feelings to others, and make
positive relationships with peers. She could express appropriate feelings for prosocial behavior. Both perception changes of her parents
for her and changes of peer interaction lead development on emotional regulation and changes of relationships with peer.
Keywords: emotional expression, cultural environment, peer interaction
